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学習意欲が高まる授業うくり
-話し合いを支える教師の在り方-
学習開発コース(09220910) 早 坂 和 重
本研究の目的は｢学習意欲の向上｣であり,切り口として注目したのは話し合いである｡
研究の-年次では,話し合いを支える教師の在り方として ｢フアシリテ一夕-型の教師｣
という教師像を見出した｡二年次である本年は,実践を通し,筆者自身の在り方の変容を
図る中で目指す在り方を見出した｡それは,個々の児童の能力を引き出す指導ができる｢懐
の深い教師｣という在り方である｡これからの実践で,子ども一人ひとりの相違性を大切
にすることを通して ｢教育的な児童理解｣ を深め,目指す在り方に近付きたい｡
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1 問題の所在と方法
(1)問題の所在及び研究の背景
休み時間,廊下で談笑する花子(仮名)OL
かし授業では,ずつと押し黙っている花子が
いる○指名後,うつむいたまま立ち ｢分かり
このような児童の姿を見たことはないだ
ろうか｡この花子が問題児であるかどうかは
別にして,河合隼雄は ｢問題児｣に対する周
りの大人のものの見方として,次のような考
えを,その著書の中で述べている｡
問題児というのは,われわれに ｢問
題｣を提出してくれているのだ 〔中略〕
親も教師も,もっと問題を解く姿勢を
もつことが必要と思われる｡そしてそ
れは単にどんな ｢対策｣によるかなど
というのではなく,〔中略〕自分自身の
生き方について深く考え直すことにも
通じてくるのである｡
(河合,1992)
このような視座に立っと,花子が話し合い
において表出している姿は,現在行っている
話し合いに対する問題提起であると考えられ
る｡さらに,子どもの話し合いだけでなく,
我々大人自身の話し合いも,本当に ｢話し合
い｣となっているだろうか,参加者が ｢話し
合ってよかった｣と感じ｢また話し合いたい｣
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と意欲が持てる話し合いになっているだろう
か,子どもたちの姿はそのまま我々大人自身
の姿ではないだろうか,などと思われるので
ある｡まず,教師自身が自分の在り方を見つ
めたい｡
教師の在り方は,教師のちょっとした言動
にも現れているのではないだろうか｡筆者自
身の授業を想起してみる｡すると,筆者は授
業において,次のような指示を無意識的に出
したことがあったのではないかと思われる｡
｢面積の求め方を考えるというのが今日
の授業の課題ですo解決するためグルー
プで話し合ってください〇時間は15分あ
げます○足りなかつたら,また5分あげ
ますので,いつでも言ってください○｣
このような授業においても,学習内容は十
分伝達されうるであろう｡しかし,このよう
に,児童が自己決定する機会の少ない授業を
一年間継続的に実施したとする｡その結果と
して,児童が学習に対し本当に意欲的になれ
るのかどうかは甚だ疑問である｡しかし,こ
こで問題となっているのは,指示の出し方な
どの表面的な働きかけではなく,むしろ無意
識的に行為を決定している教師の在り方であ
ろう｡
本研究で切り口にしている｢話し合い｣は,
特定かつ複数の人間が,ある特定のことにつ
いて,多くの言語と,非語 を積み重ねて成
り立っている活動である｡つまり｢話し合い｣
は,学習活動の中でも ｢特定性｣や ｢複合性｣
の強い営みであると言える｡ゆえに,ある実
践で得た知見は,次の実践に直接的につなが
りを持つものではなく,他者とも共有Lがた
い｡この点で ｢話し合い｣は教育現場におい
て,指導の向上が図りにくい分野である｡
例えば,話し合いが適切に展開されている
授業を参観し,熟練教師の働きかけを表面的
に真似てみても,うまくいかないのが常であ
る｡このことからも,話し合いを支える表面
的な働きかけそのものではなく,その働きか
けの源になっていると考えられる教師の在り
方を研究の対象にしたい｡
教師の在り方について,本研究の一年次で
は ｢フアシリテ一夕-型の教師｣という教師
像を見出した｡しかし,見出したからと言っ
て筆者自身の在り方が,すぐに変容するわけ
ではない｡そこで,変容につながる契機や目
指す教師像をさらに追究したいと考え, 本研
究に取り組むこととした｡
(2)研究の目的
本研究の目的は｢学習意欲の向上｣である｡
話し合いにおける児童の姿として端的に言え
ば,話し合いに ｢積極的に参加している姿｣
である｡しかし,本研究で目指す児童の姿は
一方的に話したり,聞いたりしている姿では
ない｡本研究でいう ｢積極的に参加｣ とは,
双方向的にコミュニケーションがとれている
状態を指す｡
また,研究を通し,筆者の教師としての在り
方を再構築する機会としたい｡その過程で,請
し合いを支える教師の在り方と,変容の道程が,
どのようなものか具体的にしたい｡
(3)研究の方法
二年次は ｢傾聴｣｢視覚化｣｢省察｣を実践
上の重点課題とし,実践研究に取り組んだ｡
その中で,筆者の教師としての在り方を点
検,再構築する契機とするため,大学院の教
職専門実習Ⅲ･Ⅳにおいて,熟練教師Ⅹ (40
歳代 ･小学校)･熟練教師Y (40歳代 ･小学
校)の実践と筆者の実践を相対的に観察する
ことを通し,筆者自身の教師の在り方をメタ
的に考察した｡
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2 先行研究 ･先行実践の検討
(1)先行研究の検討
① ｢学習意欲が高まる場｣について
デシ･ライアン(1985)の動機付けに関す
る ｢自己決定論｣によれば,3つの基本的欲
求が同時に満たされるような場が学習意欲
を高め,発達を促すという｡その3つの欲求
とは ｢有能さ-の欲求｣｢自律性-の欲求｣
｢関係性-の欲求｣である｡
また,鹿毛(2007)は ｢学習意欲は長期的
なスパンで醸成される｣と述べている｡
これらのことから,学習意欲の向上には
｢学習内容の認知｣だけでなく｢自己認知｣
や ｢人間関係の認知｣がプラス方向-少し
ずつ変容することが大きく関わっていると
考えられる｡そこで,実践研究を行う場合
は,可能なかぎりにおいて長期晩 継続的
に取り組むことが重要であると言える｡
② ｢授業づくりと教師の在り方｣について
佐藤学 ･岩川･秋田 (1991)は ｢教師の
実践的思考様式に関する研究｣において熟
練教師の持っ ｢実践的思考様式｣の特徴を
明らかにしている｡その特徴とは ｢即興的
思考｣｢状況的思考｣｢多元的思考｣｢文脈化
された思考｣｢思考の再構成｣の5つである｡
さらに,佐藤らは ｢教師の熟達は,その根
底において,授業観や学習観として概括さ.
れる信念に支えられている｣と示唆してい
る｡松尾 ･丸野(2007)も同様のことを述べ
ている｡
また,今後の課題として稲垣･佐藤(1996)
は ｢教師の専門性の内実が実践過程におけ
る反省的思考という ｢見えない実践｣にあ
るとすれば,授業の研究は,省察や選択や
判断という見えない対象-の解明-と中心
を移さなければならない｣と述べている｡
これらの研究は,授業における課題や教
師の熟達過程について大きな示唆を与えて
くれる｡これからは,稲垣らの言う ｢見え
ない実践｣を実践家自身が明らかにし,現
場の授業実践の向上につなげたい｡
(2) 先行実践の検討
以下は,Ⅹ先生とY先生の実践の観察と
インタビューから考察したことをまとめた
ものである｡観察期間は実習中の1-2週間
と短期間である｡また何ら数的なデータを
とったわけでもない｡その面から言えば｢学
習意欲｣｢話し合い｣そして｢教師の在り方｣
についての十分な観察とは言えないとも思
われる｡しかし,筆者も現に-実践家であ
り,相対的に自他の実践を考察できる状況
である｡その状況でしか見えないものもあ
るのではないかと考える｡
そこで,観察しながら,これは ｢児童に
とって話し合いの支えとなっている｣と感
じ,インタビューによって確認したものを
まとめる｡
① Ⅹ先生の実践から
<概略>
Ⅹ先生は3年生の担任であり,この学
年は入学当初からの持ち上がりである｡
よって,児童の中にはⅩ先生と三年間,
共に過ごしてきた児童もい る｡特徴的な
のは,チビもたち一人ひとり,そしてク
ラス全体の ｢開放性｣｢自律性｣に基づ
く ｢学習意欲｣の高さである｡以下に,
その具体的事例を記す｡
事例1 <開放性>
朝の歌｡児童が,スーパーボールのよ
うに中味がつまった弾む歌声を響かせて
いる｡曲は ｢栄光の架け橋｣である｡初
め,私は廊下でその歌声を聴いた｡教室
の前扉付近である｡後のY先生の言葉を
お借りすれば ｢朝の歌などで自分を表現
できるということは,その集団に安心感
が育っているということの裏返し｣であ
ろう｡実際,児童は話し合いにおいても,
自分の考えを率直に表現していた｡
Ⅹ先生のご案内で,一歩教室内に入っ
て聴くと,歌声が一段と迫りくる｡個々
の児童の様子を見聴きしても児童が ｢自
分の歌｣ を歌おうとしているのが分かる｡
このような朝の歌での児童の姿は,請
し合いにおける児童の姿とも,全く重な
るものである｡児童は話し合いにおいて
も ｢自分の考え｣を大切にし,のびのび
と語っていた｡一人ひとりの違いが,請
し合いにおいても ｢広がり｣や ｢深まり｣
を生んでいた｡
事例2 <自律性>
体育の時間,体育館に移動してきた子
どもたち｡体育館に着くやいなや ｢並び
方がだめだったんじゃない｡｣｢やりなお
そうよ｣ と相談し始め ｢教室からやり直
す｣ことに決定｡自分たちで戻って行っ
た｡この間,Ⅹ先生は一言も発しなかっ
た｡｢自己決定｣ができる児童,そして集
団になっている｡話し合いにおいても全
く同様で,何か ｢自分と違う｣と感じた
時に ｢私は～とい う考えとは,ちょっと
ちがって～｣と,自分から挙手,発言す
る子どもたちである｡
<考察>
このような児童の姿が立ち現れるベー
スにはⅩ先生の ｢教師の在り方｣が存在
すると考える｡それはⅩ先生の言葉を,
そのままお借りすれば ｢あたりまえ｣を
大切にし ｢六年間の成長を見据えた｣教
師の在り方である｡この在り方に基づき,
日々 の実践が一貫性 ･/継続性を持ち行わ
れていた｡それはⅩ先生の次の言葉に現
れていると考える｡
｢初めて一年生をもった時はどうし
ようと思いましたが,ちょっとして気
付いたのは,あ,この子たちは自分が
思うよりできるのだな,ということで
す｡だから,一年生だから,どうこう
という指導はしていません｡基本的に
六年生と同じ指導をしています｡もち
ろん同じことを言うのに,言い方とか
は変わってきますけれども｡｣
このことを,普通のこととして,きっ
ぱりと語られていた姿に,Ⅹ先生の教師
の在り方を感じたところである｡Ⅹ先生
は,眼前の子どもの姿をありのままに見
つめ,教師としての在り方を日々 修正し
てきたのである｡それは今も続いている｡
② Y先生の実践から
<概略>
Y先生の教室の参観は,H21年度の三週
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間に続き,二回目である｡ただ,クラス替
えがあったため,昨年度と継続観察となる
児童は,クラスの約4分の1である｡
特徴的なのは,昨年度と比較しての ｢子
どもたちの大きな変容｣である｡学習意欲
の面でも明らかな向上があった｡ 以下にそ
の具体的事例を記す｡
事例3 <A児の変容>
A児は,昨年度とは全く別人であるか
のように学習に参加していた｡筆者は,
初め同一人物と分からなかったほどで
ある｡｢Aは全然しゃべんない人だよ｡｣
とは,クラス替え初期に,ある児童がA
児について,Y先生に語った言葉である｡
その時,Y先生は ｢そんなことないよな
A｡ 去年,廊下で私 (Y先生)といっぱ
いしゃべったよなあ｡｣と答えたそうで
ある｡前述の児童は,授業におけるA児
の姿からのみ,A児のことを決め付けて
いる｡しかし,Y先生はA児を決め付け
て見ず,Y先生の持つ教育的な枠組みの
中で理解しようとしていた｡
筆者も,このクラスにおいて授業実践
を試みたが,その導入でA児の疑問を置
き去りにして,授業を進行してしまった｡
するとA児は ｢おやすみなさい｣と言い
ながら,服を頭からかぶり,机上に突っ
伏したのである｡このA児の行動につい
てのY先生の判断は ｢この時間は自分に
は関係のない時間だという考えの現れ｣
ではないかということであった｡
これとは対照的に,Y先生は,授業に
おいても,A児が疑問を持ったその時に,
それを表現できる場を設け,A児の問題
意識を全員の話題 ｡課題としていた｡こ
れを,クラスではA児の話に｢のっかる｣
と表していた｡このA児だけでなく,Y
先生は,常に ｢児童一人ひとりにとって
の意味｣を重視して授業を構想し,展開
していた｡
事例4 <安心感>
クラス替え後の初期は,さまざまな子
どもの現れがあったそうである｡Y先生
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は,まず何より先に,それらの行動を｢自
己決定｣の結果であると捉えている｡そ
して表面上の行動を ｢その人間の現れ｣
と捉え,問題場面を ｢相手をよりよく知
る｣価値のある場面ととらえている｡そ
の上で学年担任団,そしてチビもたちと
話し合っていた｡そして,真筆に ｢その
行動｣の ｢意味｣を探ることで,互いの
理解を深めていた｡何を行うにも,まず
｢安心感のある人間関係｣が基盤であり,
重視しているとのことであった｡学級通
信にも次のような言葉があった｡
朝の歌などで自分を表現できるとい
うことは,その集団に安心感が育つてい
実際,授業における話し合いでも ｢○
さんは,なぜそのように考えたのですか｡
そのわけを教えてください｡｣と相手の意
図を理解しようと努める児童が多い｡自
分と違った立場の考えを理解しようとし
ている姿があった｡Y先生の日頃の指導
の一貫性 ｡継続性の現れであると感じた
ところである｡
<考察>
Y先生は,常に児童の内面の成長を願
っていた｡そしてそのような在り方につ
いて,Y先生はインタビューで次のよう
に語っていた｡
｢表面上の行動を変えただけでは-
また違った現れとして出てくるだけ
で,何も変わりません｡そうではなく
て,その子の根っこが変わらないと｡
授業でも,その子がそういう風に言っ
ている,その根っこは何かということ
を考え,そこに働きかけていく｡生徒
指導も全く同じで,そういうことを先
生方と,それこそ,たくさん話をして
きました｡そういう中で,自分も今の
ような在り方に変わってきたと思い
ます｡｣
Y先生が,真剣に考えながら話されて
いる姿に,Y先生の教師としての在り方
を感じたところである｡Y先生は,目の
前のその児童について,同僚と共に考え
続け,その児童の将来を見据え,目の前
の児童を深く見つめることで,自分の在
り方を日々 変容させてきたのである｡そ
して,この取り組みは,Y先生と同じよ
うに,今も変わりなく続いている｡
3 実践と結果 (明らかになったこと)
㊨ ｢違い｣を大切にすること
B児は年度当初,学習意欲が極めて低い状
態であった｡ 昨年度,相談室に頻繁 (週3-4
回)に通っていたそうである｡4月当初も ｢算
数は大きらい｣と明言し,授業中も押し黙っ
ていた｡クラスでも固定的なメンバーが発言
を繰り返す傾向があった｡
その状況の変化を目指した授業場面を事例
5として挙げる｡これは,このクラスにおける
初期 (5月中旬,算数科14回目の授業)の話
し合いの記録である｡ここで教師は,児童の
話し合いに,かなりの頻度で介入している｡
その時の教師の判断の過程や,決定の理由 (授
業における思考過程と,授業後の省察)も合
わせて紹介する｡
事例5 <算数 ｢分数のたし算｣の授業>
turn 発話者 発話内容
※ 教師の思考 ｡省察は明朝太字で表記
1-1 T この六角形のブロック (図1参
照)一つで1点でした｡この台形
のブロック一つは何点でしたか｡
(ほぼ全員挙手｡前時に与点であ
ると確認済)
-Bさん｡
No.14 分数ジャンケン
自分と相手の得点を分数で表il
図1 本時における導入の板書
B児が,前日に｢0.1点｣と言っていたので,
本日の第一発言者に指名した｡
1-2 B児 0.1点です｡(教室,静まる)
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卜2で教師は,静まった雰囲気と表情から,
他の児童が ｢正解｣か ｢間違い｣に視点をお
き,発言を聴いていると判断した｡それより
も,相手の意図や思いを理解しようとしなが
ら聴く態度を育みたい｡そこで,教師はB児
の思考過程を共有し,B児の思考に寄り添う
ことを促した｡
1-3 T ｢間違い｡失敗｡負ける｣と板書｡
間違ったから,失敗したから,
〔中略〕ところで,あたりか,
はずれかということでなく,B
さんがどうやって0.1点と考え
たか,Bさんの気持ちがわかり
ますか｡何となくわかるのだけ
ど-｡みなさん,どうですか｡｣
卜4 C児 分けたうちの,い くつか分だ
から-かな｡
卜5 D児 この学習の前が小数の学習だ
から 〔中略〕ごちゃごちゃにな
っているんじゃないですか｡
ここでB児の口が ｢ワカンナイ｣と動く｡
分かりたい気持ちの現れであると判断し,B
児に発言を促した｡ねらいは主に二つである｡
一つ目は,発言の一方性の転換である.こ
れまでも誰か一人が発言し ｢いいですれ ｣
と聞くと,全員が ｢いいです｡｣｢同じです｡｣
と答えて終わる場面が数多くあった｡話し合
っても広がらない,深まらない状態であった｡
また,二つ目は,児童の中の ｢発言｣に関
する価値観の転換である｡特定の人間だけが
発言する傾向があった｡ ｢分かる場合は発言
できる｣｢分からない場合は発言できない｣
という,児童の固定的な考えを感じてきたと
ころである｡
1-6 T Bさん何か言いたいことあるん
だよね｡言ってごらん｡
1-7 B児 わかりません｡その説明じゃ｡
1-8 T 言い換えてほしいとか,何かあり
ませんか｡
1-9 B児 違う説明にしてほしいです｡
1-9のB児の発言で,説明者から聞き手-
伝えるという一方的な流れが変化した｡さら
に ｢説明したい｣｢分かる,分かる｣と言っ
ていた児童の中に ｢何だか,説明できなさそ
う｣などのゆらぎが出始めた｡このゆらぎは
｢学習観｣の転換にもつながるものであろう｡
1-10 E児 はい｡
1-11 T Eさんどうぞ｡
1-12 E児 まず,これ (六角形)で1です
よねえ｡
ト13 児童 はい｡
ト14 E児 そしてこれ (台形)が2個で,
これ (六角形)が1ですよね｡
1-15 児童 はい｡(その他 うんうん｡)
ト16 E児 あれ,分かんなくなってきた｡
･･･終わります｡
1-17 F児 まず今,分数ジャンケンでしょ｡
ト18 児 童 うん｡
ト19 F児 今,分数だから,あれ,あれ,
分かんなくなっちやった｡
ト20 G児 この分母って,いくつに分けた
かですよね｡前やりましたよね｡
今,分母が2だから,これ(六
角形を指しながら)を二つに
分けたってことですよね｡(B
児は,説明者の方を全く見ず,
ぶっぶっ言いながらブロック
を触っている)分子の1はそ
のうちのいくつ分かで,だか
ら,このブロックは与点です｡
1-20において,G児
は分数の ｢分母｣につ
いて説明していた｡逆
に,その途中のB児の
行動は ｢発言者の方を
見ず,いたずらしてい
る｣ようにも見えた｡
しかし,教師はここ
で,B児が,日頃から
｢分からない｣ことに
強い ｢こだわり｣を示
写真 1ブロックを
触る(B児)
していたことを想起した｡そして,このB児
の行動を ｢G児の説明を,何とか分かろうと
する意欲の現れ｣であると判断した｡
135
さらに,教師はクラス全体の様子から分
母 ｡分子の意味｣について,確羅することが
本時の目標からみて必要であると判断した｡
そこでまず,分母の｢2｣が何を表しているの
か全員で共有できるようにしたいと考え,吹
のように働きかけた｡
ト21 T 一方的に説明するのではなく訊い
てごらん｡｢この2って何ですか｣
とか｡Bさん,この2って何?
ト22 B児 -(無言,他の児童も無言)
1-23 T この2って ｢分母｣だよね｡(ああ
そうか,と他の多くの児童)
じゃあ,分母ってどういう意味?
1-24 B児 -
1-25 T んだと,そこがわからないんだよ
ね｡ね,相手に訊いていくのも説
明なんだよ｡Gさん,ちょっとや
ってみる?
ト26 G児 分母っていうのは,この,先生ち
/二 ＼
＼二 /7
よっと,この置いてあるブロック
使っていいですか〕これを,こう
(左図)組み合わせると (実際に
ブロックを使い,組み合わせなが
ら説明)2つでちょうど1になり
ますよね｡こんなふうに,分母は
1をいくつに分けたか,何等分し
たかっていうことです｡だから,
この青いのでいうと3つ (左図)
でちょうど1だから (B児,あ,
分かったと声を上げる)
ト27 B児 分かってきたんで,ちょっと説明
していいですか｡先生これだと説
明しやすいので,緑ブロック (左
図)を使ってもいいですか｡
ト28 T 教室のものはみんなのものです｡
どうぞご自由に｡
B児は,ブロックを黒板に貼りな
がら (右図)堰を切るように説明を
し始めた｡説明後に柏手が起きた｡
授業後,B児が ｢先生,今日の算数も楽し
かった｡ (前日も言っていた)｣と述べる｡
本事例を通し,まず教師が ｢児童の違いを
大切にすること｣そして ｢その児童の,その
行動の意味が理解できる教師｣になることが
重要であると感じたところである｡
4 考察
話し合いの授業づくりは,一見簡単なようで
難しい｡それは,授業づくりの上で ｢知識伝達
型の学習を支える教師の在り方｣と ｢話し合い
を支える教師の在り方｣が大きく異なっている
ことに起因すると考える｡
知識伝達型の学習では,同じ内容を,同じ方
法と時間で身に付けることが主たる活動となる｡
その特徴は ｢全体性｣ と ｢均質性｣である｡そ
のため,知識伝達型の学習では児童の考えも｢想
定内｣のものが多く,回を重ねるごとに教師も
指導に熟達することが容易であると考える｡ま
た,この営みの中では,教師の ｢全体性 ･均質
性を大切にする在り方｣が自然と強化されてい
ると考える｡
しかし,話し合いは本来 ｢相違性｣が重要な
要素である｡なぜなら,全児童の考えが ｢同じ｣
場合,話し合う必要は無い からである｡さらに,
話し合いにおいて児童が思ったことを率直に口
にしている話し合いほど,発言は教師の ｢想定
内｣に収まらない ｢個別性｣が高いものが多く
なる｡そこで,話し合いにおける基本的な姿勢
として ｢個々の児童の考えを大切にする｣こと
が挙げられる｡
しかし,実習中に筆者が体験したことは｢個々
の児童の考えが理解できない｣ということであ
った｡筆者は,児童の発言を必死に ｢傾聴｣し
ようとした｡しかし,その必死さの内実は ｢聞
き逃さないこと｣であった｡ いくら必死に聞い
ていても,言葉を追い かけるのみであり,児童
が何を,どう考えているのかが見えてこない状
態であった｡実習における筆者は児童の過去を
ほとんど知らない状態であり,筆者の児童理解
の程度は ｢憶測｣や ｢推測｣の範囲を超えるも
のではなかったと言える｡そのような児童理解
が基になっていたため,発言から児童の考えが
見えてこない状態であったと考える｡このよう
な児童理解の状態を,ここでは ｢断片的な児童
理解 (図2)｣と呼ぶ｡この ｢断片的な児童理解｣
が指導の基になっていては,話し合いを支える
ことは難しいと考える｡実際,実習中の筆者は
眼前に見えている表面的な児童の姿に,その都
136
度合わせて対応する状態であり,話し合いにお
ける指導が対症療法的になっていたと考える｡
例えば,話し合いで教師の ｢待ち｣が課題と
なる場合があった｡熟練教師は,子どもが沈黙
した場合,それが ｢解決に向かっている沈黙｣
であるか ｢単なる困惑の沈黙｣であるかの見極
めが的確であった｡しかし,実習における授業
で,筆者はその見極めが困難であった｡ そのた
め,筆者は待ちすぎて話し合いの停滞を招いた
り,余計に言葉を発しすぎて話し合いの妨げに
なったりしたことがあった｡これも ｢断片的な
児童理解｣が,そのベースにあったと考える｡
それでは ｢話し合いを支える教師の在り方｣
とは,どのようなものだろうか｡
まず,児童の考えを理解するためには,児童
の発言を ｢傾聴｣する必要がある｡しかし,そ
の ｢傾聴｣の際,熟練教師の視点は表面的な言
動を通した内面的な部分であった｡熟練教師は,
その児童が ｢どんな視点から物事を見ているの
か｣｢言いたいことは何か｣などを常に洞察して
いた｡さらに熟練教師は,洞察の際 その児童
が本来持つよさや可能性を大切にし,常に未来
志向の開発的態度で児童を捉えていた｡このよ
うな児童理解の状態を, ここでは ｢教育的な児
童理解(図3)｣と呼ぶ｡熟練教師は授業中もこ
の｢教育的な児童理解｣を深めていると言える｡
図2 断片的な児童理解 図3教育的な児童理解
(○教師,昏 過去の児島 ◎ 解 の児童 未来の児童
-･･･>･田 中推測, 一朝同察,===● 児童のよさ･可能性 )
熟練教師が,話し合いの指導を的確に行うこと
ができるのはこの ｢教育的な児童理解｣がベー
スになっているためであると考える｡熟練教師
は,個々の児童を ｢教育的に理解｣しているか
らこそ,話し合いにおける児童の言動に臨機応
変に対応でき,話し合いを支えることが可能に
なっていると考える｡
例えば,事例3である｡Y先生はA児につい
て,表面的に ｢現在,授業で発言しない｣だけ
で,本来は ｢話し好き｣であると洞察し ｢常に
分かろうとしている｣存在であると捉えていた｡
そして,これからも ｢分かろう｣とする意欲を
持ち続けているA児の姿を思い描いていた｡Y
先生は,常に,この ｢教育的な児童理解｣を基
に話し合いにおけるA児の指導をされていた｡
この一連の理解と指導が,話し合いにおいてA
児の本来持ちうる能力を引き出していた｡その
結果としてA児の学習意欲が大きく向上したと
考える｡このような教師の在り方と児童の変容
を,筆者は学校現場においても数多く見聞きし
てきたところである｡
これらのことから,話し合いを支える上で目
指す教師の在り方を見出した｡それは個々の児
童の能力を引き出す指導ができる ｢懐の深い教
師｣という教師像である｡
例えば,物語を読んで,ある児童が ｢おもし
ろかったです｡｣と発言した後,別の児童が ｢私
も同じで,おもしろかったです｡｣と発言したと
する｡｢その他には｡｣などと進行しがちな場面
であるが,実はこの2孝一が ｢おもしろい｣と感
じたことや,その根拠が全く同じとは限らない｡
そこを問うて話し合っていくことで,その児童
が本来持ちうる ｢思考力｣や ｢表現力｣が引き
出されると考える｡ここでは,教師が ｢個｣の
考えを ｢洞察できる｣か,また少なくとも ｢洞
察しようとしている｣かが極めて重要である｡
つまり,話し合いの指導の際は,教師の児童-
の向き合い方自体が問われていると考える｡
このように考えてくると,クラスの児童を｢本
学級の児童｣や ｢上位｣｢中位｣｢低位｣などと
十把-絡げに見ていては ｢懐の深い教師｣には
なれないと言える｡しかし,教師が知識伝達型
の学習に熟達しているほど,児童を全体的に,
また類型化して理解する傾向になりやすいと考
えられ,留意する必要があると思われる｡｢懐の
深い教師｣に近づくためには,児童の相違性を
大切にし,児童を ｢個｣として見る姿勢が不可
欠であると考える｡そして ｢個｣を洞察する姿
勢で向き合い続ければ,各児童に対する ｢教育
的な児童理解｣を少しずつ深めていけると考え
る｡学級担任は,児童と共に長時間過ごすため
｢教育的な児童理解｣がしやすい環境であると
考えられる｡そのよさを生かし,本稿の最初に
挙げた花子 (仮名)のような児童が ｢参加して
よかった｣さらに ｢参加したい｣と思える話し
合いの授業づくりをしていきたい｡
5 到達点と課題
(1)研究に関する達成度
学習意欲に向上 (日常観察 ｡アンケート)
が見られた｡これは筆者自身の在り方が変容
してきたためと考える｡特に以下の点である｡
｡ ｢学級づくり,自分づくりを,授業で｣
という授業観が強固になったこと｡
｡ 何気ない一言の中にも,その子を見出そ
うとするようになったこと｡
(2)課題
｡ 指導の是非を長期的なスパンで問うため,
日々 ,児童に対する｢洞察｣を続けること｡
｡ ｢教育的な児童理解｣を深めるため,実践
の ｢省察｣を続けること｡また,話し合い
の授業を積極的に公開し,児童の姿を,多
くの方と語り合うこと｡
｡ 教師の ｢話し合い観｣によって ｢指導｣
が大きく左右されると考える｡筆者自身の
話し合いのイメージを豊かにすること｡
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